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《요 약》
통합교육의 영향으로 많은 청각장애학생이 일반학급에서 수업하고 있다. 관찰과 실험이 가

능한 과학교과도 청력손실은 언어적 정보를 수집하는데 한계를 제공한다. 초등학교 1학년부

터 통합학급에서 수업을 받고 있는 초등학교 5학년 청각장애학생 2명이 연구대상이다. 통합

학급에서 건청학생을 중심으로 수행된 과학수업 후에 학습목표 또는 단원과 관련되는 핵심

어휘에 대한 마인드맵 어휘를 조사하였다. 또한 방과 후에 수어가 능숙한 특수학급 교사의

지도로 동일한 과학교과 내용으로 수업하고, 핵심어휘에 해당하는 어휘를 수어로 조어하였

다. 수어의 조어에 대한 당위성 등을 설명한 다음에 동일한 방법으로 마인드맵 어휘를 수집

하였다. 이 연구에서는 통합학급에서의 수업을 일상적 개념지도 방법으로 정의하였고, 방과

후의 수어를 통한 상호작용 수업을 과학적 개념지도 방법으로 설정하였다. 과학적 개념지도

방법이 일상적 개념지도 방법에 비하여 청각장애학생의 과학교과 표적어휘에 대한 마인드맵

어휘를 증가시키는데 효과적이었다. 또한 이 연구에서는 언어적 정보의 정확한 전달이 청각

장애학생의 과학적 개념을 형성하는데 우선되어야 하는 요인임을 시사하고 있다.

주제어 : 일상적 개념, 과학적 개념, 청각장애학생, 어휘력, 수어 조어, 마인드맵

I. 서 론

1. 연구의 필요성

교사의 수업설계에서 가장 우선적으로 고려되어야 하는 요인은 학습자의 내적조건

이다. 즉 학습자의 지능, 인지, 언어적 정보, 운동, 태도 등과 같은 요인이 고려된 수업설

계는 교사의 의도된 교수절차와 학습자의 수업결과를 일치시킬 수 있는 전제 조건이다.
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그래서 청각장애학생을 위한 교사의 수업설계는 교사와 학습자의 상호작용, 교사의 설

명, 학습자의 이해력과 직결되는 ‘언어적 정보’가 우선적으로 고려되어야 한다(Gagne,

1985; Miller, 2006).

일반적으로 건청학생은 초등학교 입학 전에 모국어의 기본적 문법적 구조를 습득하

여 교사와의 의사소통에 어려움이 없으나, 건청부모에 의해 양육된 청각장애학생은 초

등학교에 입학해서도 음성언어 또는 수어를 통한 의사소통에 어려움을 겪게 된다. 약

95% 이상의 청각장애학생은 건청부모에 의해 양육되므로 청력손실에 따른 음성언어의

양적․질적 노출에 제한적이며 또한 수어를 사용하여 의사소통을 시도하는 부모도 거의

없는 실정이다(최성규, 1997). 특히 통합교육의 영향으로 많은 청각장애학생이 일반학급

에 배치되어 있으며, 그 수는 해마다 증가되고 있는 추세이다. 2008년 현재 3,629명의

장애학생이 1,838개의 초등학교 3,258개 학급에 재학하고 있으며, 전체의 10%를 초과하

는 387명의 청각장애학생이 초등학교 일반학급에 재학하고 있다(교육과학부, 2008).

그러나 통합된 청각장애학생의 교육적 지원을 효율적으로 보장하기 위해서는 선결

되어야 할 과제가 있다. 특히 청각장애학생의 독특한 욕구에 맞는 교수학습 지원의 당

위성이 구조적으로 접근되지 못하는 교육과정 운영과 교사의 인식 등이 가장 큰 걸림돌

로 이해되고 있다. 즉 발달장애학생의 통합교육과 동일한 방법으로 청각장애학생을 위

한 교수학습이 수행될 경우에 교육적 효율성은 기대하기 어렵다(김선애, 2008). 즉 발달

장애학생을 위한 수업설계에서는 학습자의 ‘지능’과 ‘인지’ 등과 같은 요인이 우선적으로

고려되어야 하지만, 청각장애학생을 위한 수업설계에서는 ‘언어적 정보’가 우선 요인이

다. 학습자의 내적조건이 충분히 반영된 수업설계를 실행하여도 학습결과는 기대 이하

로 나타나는 경우도 있다(Moores & Martin, 2006). 그래서 청각장애교육에 있어서 정확

한 정보전달을 위한 교사의 노력이 우선적으로 보장되어야 한다(권순우, 2005). 즉 청각

장애학생에게 전달된 교사의 정확한 정보가 우선되어야 긍정적인 학습결과도 기대될 수

있다.

교사는 수업과정에서 학생과 상호작용한다. 그러나 상호작용을 통한 교사의 정보전

달이 청각장애학생에게 어떤 결과로 작용할 것인가에 대한 의문은 항상 제기되어야 한

다. 이와 같은 의문에 대하여 Vygotsky(1987)는 교사의 정보전달에 대한 학습자의 학습

결과는 개념형성으로 설명된다고 하였다. 즉 교사의 수업결과는 학습자의 정확한 개념

형성으로 평가된다는 것이다. 또한 학습자의 선행 지식, 즉 선행 개념이 어떻게 형성되

었는가에 따라 교사의 수업결과는 타당성을 인정받을 수 있는 요인이 될 수 있음을 강

조하였다. 결과적으로 청각장애학생을 위한 교사의 수업설계는 학습자의 내적조건 중에

서 언어적 정보가 우선적으로 고려되어야 하고, 교사의 수업과정은 정확한 정보전달을

위한 방법이 청각장애학생의 선행 개념을 자극할 수 있어야 한다는 것이다. 이와 같은

과정이 성실하게 수행될 때, 청각장애학생의 학습결과는 긍정적으로 기대될 수 있을 것

이다. 그러나 학습자의 개인차에 의해 학습의 결과는 기대에 미치지 못하는 경우도 있
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으므로 중재수업의 필요성도 제기된다(Miller, 2006; Moores & Martin, 2006).

수업과 중재의 차이에 대하여 Vygotsky(1987)는 학습목표의 개념을 정확하게 인지

한 경우는 교사의 수업으로 이해되지만, 학습목표에 도달하지 못한 내용을 재교육해야

하는 개인별 수업은 중재로 설명하고 있다. 그러나 잘못된 개념과 수정된 개념은 공존

한다. 즉 수정된 개념이 잘못된 개념을 덮어쓰기 또는 삭제하는 것이 아니라는 것이다.

그래서 개념은 일상적 개념과 과학적 개념으로 구분시키고 있다. 일상 개념은 체계성과

구체성, 그리고 추상성을 인지하는데 제한적인 반면, 과학적 개념은 수업을 통하여 학습

한 추상적 개념을 포함한 총체적 결과로 이해되므로 수업의 중요성이 강조된다. 그리고

일상적 개념은 과학적 개념의 중재를 통하여 올바른 지식으로 전이된다. 그러나 잘못된

일상적 개념이라 하더라도, 그러한 일상적 개념이 형성되어 있을 때, 과학적 개념을 지

도하기 용이하다. 즉 가정에서의 상호작용이 학교교육의 기초가 된다는 의미로 해석된

다(최성규, 2008; Feuerstein, 1980; Kozulin et al., 2003; Langford, 2005; Van der Veer

& Valsiner, 1994).

많은 청각장애학생은 가정에서 일상적 개념을 형성시키는데 한계가 있다. 즉 청각

장애학생이 부모 또는 형제자매, 그리고 또래와의 언어적 상호작용에 한계가 있는 경우

에는 일상적 개념 형성에 부정적인 영향을 받게 된다(최성규, 2007). 또한 과학적 개념

은 성인에 의해 직접적으로 전달되거나, 또는 아동의 조절과 동화에 의해 자연발생적으

로 형성되는 것도 아니다. 과학적 개념은 근접 개념의 발달이 가능한 아동에게 제공되

는 성인의 언어적 상호작용을 통하여 발달한다. 아동은 성인과의 언어적 상호작용을 통

하여 자각, 추상, 통제 등과 같은 고등사고능력을 배양하면서 개념형성에 결정적인 영향

을 미친 어휘는 사고를 위한 도구로 기능하게 된다(최성규, 2008; Cole et al., 1978;

Hanfmann & Vakar, 1962; Hermans et al., 2008). 지식의 습득에서 사용되는 글의 의미

를 전달하는 중요한 역할을 담당하는 어휘의 개념을 제대로 인지할 수 있을 때, 예습,

개념 망 구성, 그리고 마인드 맵 형성 등과 같은 수업 활동을 통하여 교재의 내용을 이

해할 수 있는 추상성을 형성하는 능력이 구축된다(최성규, 2008). 청각장애학생이 일상

적 개념의 형성을 지원하는 환경에서 성장하지 못할 경우, 학교교육에서의 과학적 개념

지도에 어려움은 연계되는 과정과 결과의 악순환이 되풀이 될 수 있음을 알 수 있다.

따라서 청각장애학생을 위한 학교교육은 학습자의 일상적 개념과 과학적 개념을 동시에

구축시켜야 하는 역할을 함께 고려해야 한다. 따라서 정확한 지식전달이 보장되지 못한

교사의 수업은 청각장애학생의 일상적 개념 형성에도 긍정적인 역할을 보장할 수 없을

것이다.

청각장애학생을 위한 수업에서는 수어 또는 구어 등과 함께 그림 자료 등이 많이

활용된다. 그러나 수어 또는 구어와 함께 그림 자료로도 설명이 어려운 추상명사 등을

지도할 때는 교사와 함께 학습자 모두에게 어려움이 보다 가중된다. 따라서 청각장애학

생의 추상명사 지도에서는 시각에 의존한 개념형성의 한계를 극복할 수 있는 교수학습
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방안이 탐색되어야 함을 알 수 있다. 청각장애학생의 최근 교수학습 동향에서 관찰과

실험수업을 권장하는 이유도 여기에 있다(Lang, 2006). 관찰과 실험수업은 시각적 정보

수집에 우선하는 청각장애학생에게 알맞은 수업방법이고, 또한 과학교과의 수업방법 특

성과 일치한다. 그러나 청각장애학생을 위한 과학교과의 중요성은 청각장애학교 교사와

연구자에 의해 강조되지 못하고 있다. 특히 2000년까지 최근 5년 동안 'American

Annals of the Deaf'에 게재된 논문 중에서 청각장애학생을 위한 과학교과와 관련된 연

구는 한 편도 없다는 것이 이를 입증하고 있다(Moores, Jatho, & Creech, 2001; Stewart

& Kluwin, 2001). 이와 같은 사정은 일반 초등학교에서도 유사하게 나타난다. 일반 초

등학생을 지도하는 교사의 경우에도 언어관련 교과, 수학이나 사회교과보다 과학교과의

지도에 가장 소홀하다고 인식하고 있다(Mangrubang, 2004).

청각장애학교 과학과 교육과정 운영에 대한 또 다른 문제점은 일반학교 교육과정과

일반학생을 위한 교수방법을 청각장애교육에 동일하게 적용하여 청각장애학생의 과학교

육의 체계성과 지식체계의 미약을 가중시킨다는 것이다. 청각장애학생의 학습 환경에서

의 지식 조직과 구조화의 열약은 수동적인 학습자로 전략하게 되어 결과적으로 자기의

사결정 능력에도 부정적인 영향을 미치게 된다(Lang et al., 1999). 따라서 청각장애학생

의 과학교과에 적용하는 임의의 교수방법과 교육과정을 일반교육과정이나 교수방법과

동일하게 적용해서는 안되는 이유는 과학교과가 읽기 이해력과 직결되기 때문이다. 또

한 청각장애학생에게 자막 등을 제공하여 수업을 하여도 교사의 보충설명이 요구되기

때문이다(Marschark, Lang, & Albertini, 2002; Hermans et al., 2008).

과학교과의 한 단원인 ‘인간의 눈’에 대한 11차시 수업을 144명의 청각장애학생을

대상으로 읽기 수준별(상, 중, 하) 세 집단에게 적용하였다. 그리고 수업방법은 ① 교재

읽기와 애니메이션, ② 교재읽기와 수어설명, ③ 교재읽기, 수어, 그리고 교재에 대한 질

문, ④ 교재읽기, 수어, 애니메이션, 그리고 교재에 대한 질문을 적용하였다. 결과는 다음

과 같다. 읽기 하 집단은 교재에 대한 질문방법이 유의미한 향상을 제공하였다. 수어와

애니메이션을 적용한 집단도 향상은 되었으나, 통계적으로 유의미한 차이를 제시하지는

못하였다. 따라서 이 연구에서 인지를 자극하는 수업전략이 청각장애학생의 과학교과에

긍정적인 영향을 미치는 것을 알 수 있다(Dowaliby & Lang, 1999). 그리고 과학교과는

교과의 특성상 여러 전략을 수업방법에 적용해야 하므로 청각장애학생의 고등정신 조직

과 구조화에 긍정적인 영향을 미칠 수 있는 교과로 이해된다(Lang & Steely, 2003). 또

한 청각장애학생에게 과학교과가 차지하는 중요성은 자기효능감 향상, 긍정적인 동기부

여와 자기체면 함양, 그리고 자존감 증가 등에 영향을 미친다는 것이다(Healy, 1990;

Koelle & Convey, 1982; Shade, 1982). 특히 청각장애학생의 표준학력검사의 결과에도

긍정적인 영향을 미쳤다는 연구보고도 제시되었다. 결과적으로 과학교과 지도의 중요성

은 과학교과의 지식 향상과 함께 국어교과와의 상관성이 보장되고 자존감 등과 같은 심

리․정서적 안정에도 도움이 된다는 것이다.
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청각장애학생을 위한 과학교과 교수학습에서 오랫동안 사용된 방법으로 ‘문제해결

능력신장’ 교수방법이 있다(Brandt, 2000). 이와 같은 방법이 청각장애학생의 과학교과에

적용되는 이유는 실험실에서 학생이 가설, 자료수집, 그리고 결론을 도출하는 과정에 충

실해야 하기 때문이다. 즉 교사는 과정중심에 치중하면서 학생을 능동적으로 상위수준

의 인지전략을 유도하기가 용이하다(Lang, 2002). 학교교육에서 과학교과 지도를 통한

상위수준의 인지전략을 가르쳐야 하는 이유는 첫째, 지식기반사회에서 모든 지식을 안

다는 것은 불가능하다는 것이다. 둘째, 청각장애학생은 문제를 해결해야 하는 환경(학교

와 교육과정, 가정, 사회)에서 성장해야 한다. 셋째, 상위수준의 인지절차에 대한 집중은

실제로 기억과 직결되므로 지각할 수 있는 형태의 지식을 효율적으로 조직시키는 기술

함양과 직결되기 때문이다. 끝으로 청각장애학생은 완벽한 합리적 사고를 선택하는 것

은 어려운 일이므로 다수선다형이나 필요한 방향설정을 제공해야 하기 때문으로 설명되

고 있다(Martin, 2006; Reed, Antia, & Krelmeyer, 2008).

그러나 청각장애학생에게 제공한 교수학습이 바람직한 결과로 연결되지 못할 경우

에는 중재학습이 수행되어야 한다. 중재학습은 학습자에게 직접지시나 교수가 이루어지

는 것이 아니라, 질문, 제안, 부분적인 해결능력 제시, 그리고 단서 제공 등과 수업의 특

별한 형태로 이해된다(Feuerstein, 1980; Vygotsky, 1987). 문제해결 자체보다는 문제해

결을 위한 전략을 학습시키는데 목적이 있다. 청각장애학생에게 적용된 문제해결을 위

한 전략 지도는 곧 학습자의 인지구조를 자극하게 되어 임의의 언어적 사고를 형성시킨

다. 이렇게 형성된 인지는 일상적 개념 또는 과학적 개념으로 표현된다. 청각장애학생의

사고능력 신장을 위한 중재교육의 효과는 표준학력의 신장, 문제해결에서 요구하는 답

보다 많은 것을 얻게 됨으로써 사고하는 습관이 형성되고 어려운 문제에 대해서도 쉽게

포기하지 않는 습관 형성, 합리적 사고의 증가, 그리고 실제 상황에서 문제 해결을 위한

계열성과 정밀성의 증가 등으로 청각장애교육에 광범위한 적용이 요구된다고 주장하고

있다(Martin, 2006).

일반학급에서 수어 또는 구어와 함께 시각 매체 등을 활용한 수업 방법이 청각장애

학생을 위하여 적용되지 않을 경우에 그 수업은 일상적 개념을 형성하는 수업으로의 가

치를 보장받고 있는지 또는 과학적 개념을 인지시키는 수업으로서의 효율성이 인정될

수 있을까에 대한 의문이 제기된다. 즉 수어 또는 구어를 통한 언어교육방법을 실행하

는데 한계가 있는 수업에서는 정확한 정보전달을 보장할 수 없을 것이다(Marschark et

al., 2008). 따라서 청각장애학생에게 제공되는 과학적 개념은 학습자 중심의 학습결과에

의존해야 할 것이다. 이와 같은 주장의 근거는 최근에 강조되는 미국의 아동낙오방지법

(No Child Left Behind: NCLB) 등에서 강조되는 사안이기도 하다(Boe, Shin, & Cook,

2007; Yell, Shriner, & Katsiyannis, 2006).

교사에 의해 교수된 임의의 어휘 또는 내용을 확인하기 위하여 교육현장에서는 학

습자에게 설명을 재차 요구하는 경우가 많다. 학습자의 설명에 대한 교사의 만족 정도
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는 교수학습의 결과로 활용된다. 그러나 청각장애학생의 수업결과를 평가하기 위하여

학습자에게 설명을 요구한다는 것이 쉬운 과정은 아닐 것이다. 즉 교사와 청각장애학생

의 학습 결과에 대한 확인학습의 수월성이 보장되지 못하는 결정적인 원인은 교사와 청

각장애학생의 상호작용을 위한 의사소통이 수업과정에서 보장받지 못했기 때문이다

(Marschart, Convertino, & Larock, 2006; Stewart, 2006).

청각장애학생이 사용하는 수어는 언어학적으로 전달하고자 하는 어휘의 의미를 형

상적으로 내포하고 있는 특성이 강하다. 특히 이름 수어의 경우에는 지칭하는 사람의

특성을 쉽게 인지할 수 있는 형태소를 사용하는 경우가 많다. 한편, 우리나라 수어는 약

2,000개의 어휘로 구성되어 있다(한국농아인협회, 2001). 그러나 광합성, 효소, 아메바 등

과 같은 과학교과 어휘는 수어로 표현하는데 한계가 있다. 교사가 설명한 과학교과의

설명 내용이 청각장애학생에게 정확하게 전달되고 개념형성에 긍정적인 영향을 미쳤다

면 청각장애학생은 표적어휘를 수어로 표현할 수 있을 것이다. 새로운 수어 어휘를 조

어하는 능력이 청각장애학생에게 있기 때문이다(Smith, Lentz, & Mikos, 1993). 그러나

교사가 수업에서 전달하고자 했던 학습목표의 핵심어에 대한 청각장애학생의 이해 부족

은 수어 조어에 한계로 작용할 것이다. 즉 사고에 언어가 형성되지 못했다는 것으로, 마

인드 맵의 표현과정과 동일하게 설명되기도 한다(최성규, 박경희, 2002).

이 연구에서는 청각장애학생에게 두 가지 교수방법이 적용되었다. 하나는 통합학급

에서 담임교사에 의해 수행된 정규 과학교과 수업이며, 또 다른 하나는 방과 후에 정규

과학교과 수업이 특수교사에 의해 수어로 수행되었다. 두 수업 후에 각각 제시된 과학

교과의 표적어휘에 해당하는 마인드맵 어휘를 청각장애학생이 기재하도록 하였다. 이

연구에서는 두 수업방법에서 나타난 마인드맵 어휘의 확장과 함께 생성 및 소멸 등을

분석하면서 청각장애학생을 위한 효율적인 과학교과 방법에 대하여 논의하고자 하였다.

2. 연구의 목적

일상적 개념지도와 과학적 개념지도를 통한 과학교과 지도가 청각장애학생의 어휘

력에 미치는 효과를 알아보기 위한 구체적인 연구 목적은 다음과 같다.

첫째, 일상적 개념지도가 청각장애학생의 과학교과 어휘력에 미치는 영향을 알아본

다.

둘째, 과학적 개념지도가 청각장애학생의 과학교과 어휘력에 미치는 영향을 알아본

다.

셋째, 일상적 개념지도와 과학적 개념지도에서 나타난 청각장애학생의 과학교과 어

휘력의 차이를 비교해 본다.
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3. 용어의 정의

1) 개념지도

개념에 대한 사전적 정의는 임의의 특정 집단에 속한 개개의 구성 원소에서 공통적

인 성질을 빼내어 새로 만든 관념이므로 지식과 유사한 시각으로 접근된다. 이 연구에

서는 Vygotsky(1987)가 제시한 개념지도에 있어서 일상적 개념과 과학적 개념으로 구분

하여 접근하였다. 즉 일상적 개념지도는 아동이 성장과정에서 받아들여진 잘못된 개념

또는 이해가 부족했던 개념이 실제생활에는 불편함 등이 제기되지 않으므로 방관될 수

있는 개념지도 방법이다. 그러나 인지발달과 함께 학교교육 등을 통하여 올바른 개념

형성을 위한 체계적 지도가 과학적 개념지도로 정의된다. 이 연구에서는 정확한 정보전

달이 보장되지 않았던 수업결과에서 나타난 인지능력을 일상적 개념지도로 정의하고,

교사와 언어적 상호작용이 수행되면서 이해된 표적어휘에 해당하는 수어 어휘를 조어하

고 설명할 수 있는 능력이 구축되는 과정과 결과를 과학적 개념지도로 정의한다.

그러나 일상적 개념지도는 교사가 잘못된 내용을 지도하는 것이 아니라, 학습자에

게 전달된 정보 자체가 오류를 가질 수 있다는 것이다. 이와 같은 원인은 크게 두 가지

차원에서 구분된다. 즉 학습자의 인지발달 수준보다 상위 개념을 지도할 경우, 학습자의

수준에서 정확한 정보를 인지하기에 한계가 있으므로 잘못된 또는 부족한 정보로 저장

된다. 그리고 학습자의 내적조건에 맞는 수업설계의 한계가 정확한 정보전달을 방해하

는 요인이 될 수 있다. 특히 청각장애학생은 청력손실로 인하여 교사의 음성언어를 통

한 정보전달에 한계가 있으므로 이해의 한계에 노출될 가능성이 높아진다. 따라서 일상

적 개념지도는 언어적 정보를 정확하게 인지하지 못한 상황에서 이해된 지식이다. 반면

과학적 개념지도는 학습자가 자신의 일상적 개념을 수정 또는 전이시키는 질적 변화를

제공하는 전략 등으로 이해된다.

2) 수어 조어

새로운 수어 어휘는 청각장애학교의 학생에 의해 만들어 진다. 조어된 수어는 농학

생들의 광범위한 동의과정을 거치면서 하나의 수어로 정착한다(Smith, Lentz, & Mikos,

1993). 그러나 이 연구에서는 교과 내용을 지도하기 위한 방안으로 수어 조어를 적용하

였다. 즉 이 연구에서의 수어 조어는 과학교과에서 제시한 학습목표의 표적어휘와 직결

되는 핵심어를 수어로 표현했을 때의 표상과의 관련성을 설명하고 마인드맵 방식으로

관련 어휘를 제시하도록 하는 방법으로 평가된다. 또한 ‘수어’는 ‘수화’와 동의어지만, 이

연구에서는 언어와 관련된 연구라는 관점에서 수화보다는 수어라는 용어를 사용하기로

하였다.
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II. 연구방법

1. 연구대상

경상북도 K시에 소재한 일반 초등학교 5학년 통합학급에 함께 재학하고 있는 청각

장애학생 2명을 대상으로 하였다. 연구대상은 초등학교 1학년부터 통합교육을 받고 있

으며, 방과 후에 최근 3년째 동일한 특수학급 교사에 의해 수어로 교과지원을 받고 있

다. 특수학급 교사는 수어통역사 자격증을 소지하고 있으며, 특수학급을 맡기 전에 청각

장애학교에서 3년의 교직경력을 가지고 있다. 특수학급 교사와 연구대상은 수어를 통한

일상적인 대화와 교과목 설명이 가능하다. 연구대상의 구체적인 기초자료는 <표 1>과

같다.

<표 1> 연구대상의 기초자료

대

상

성

별

생년월

일

청력손실

(dB HL)

보청역치

(dB HL)

지능지수

(K-ABC)*

수용

어휘력

학반

석차

과학교과

석차

A 남
98.10.0

5
73 35 110 65% 25/32 28/32

B 남
98.06.1

1
65 25 118 68% 23/32 25/32

* 동작성 검사의 결과

두 아동은 만 4세부터 언어치료를 위한 조기교육을 받았으며, 보청기를 착용하고

음성언어를 통한 기본적인 의사소통이 가능하다. 한국표준수용어휘력검사(최성규, 2002)

에서 두 아동은 각각 65%와 68%의 수용어휘력을 보이고 있다. 지능지수는 110과 118로

평균과 평균 이상을 보이고 있다. 그러나 1년 동안의 전체 평균 성적에 대한 학반의 석

차는 32명 중에서 각각 25등과 23등을 보이고 있다. 과학교과의 석차는 28등과 25등을

기록하고 있는 것으로 보아 다른 교과에 비해 다소 어려운 교과로 인식되고 있음을 알

수 있다. 학급에서 급우들과 관계가 원만한 편이며, 학급 토론에 적극적으로 참여는 하

지 않으나, 비교적 분위기 파악을 잘하는 편이다. 특수학급 교사로부터 수어지도를 3년

째 받고 있으므로 수어를 통한 의사소통에 어려움은 없다.

2. 연구설계

이 연구의 독립변인은 일상적 개념지도와 과학적 개념지도 방법이다. 일상적 개념
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지도는 통합학급 교사에 의해 수행된 과학교과 지도방법이다. 과학적 개념지도는 수어

로 상호작용할 수 있는 교사와 연구대상의 상호작용을 통하여 표적어휘에 대한 연구대

상의 수어 어휘를 조어할 수 있는 수준이 과학적 개념지도로 이해된다. 종속변인은 일

상적 개념과 과학적 개념지도 후에 연구대상에게 제시한 표적어휘를 마인드맵으로 제시

하는 어휘의 개수이다. 이 연구는 AB 설계로 적용하였다. 즉 일상적 개념지도(A)와 과

학적 개념지도(B)에서 나타난 표적어휘에 대한 마인드맵 어휘의 개수 변화를 알아보고

자 하였다.

3. 연구절차

1) 과학교과 수업

(1) 일상적 개념지도

초등학교 교육과정에서 제시한 과학교과 교육과정을 1년 동안 교실에서 일주일에 3

시간 담임교사에 의해 일반적인 수업방법, 즉 일제식 또는 모둠식, 또는 실험과 토론 중

심으로 수업을 운영하였다. 청각장애학생만을 위한 특별한 수업전략과 개별화 지도 등

은 적용하지 않는다.

(2) 과학적 개념지도

① 일상적 개념지도가 수행된 동일한 날짜에 과학적 개념지도를 1년 동안 실행하였

다.

② 통합학급에서 수업한 동일한 교과 내용을 특수학급 교사는 수어와 구어를 함께

사용하여 설명하였다. 교사와 연구대상이 함께 토론이 가능하도록 좌석을 배치하여 상

호작용이 될 수 있도록 하였다.

③ 육하원칙의 질문보다는 ‘설명하라’ 또는 ‘네가 이야기할 내용을 정확하게 표현해

보아라!’ 등으로 발문하였다.

④ 질문 후에 교사는 연구대상이 답변할 때까지 기다렸다. 연구대상이 합리적 사고

를 추출할 수 있도록 시간적 여유를 제공하였다.

⑤ 교사의 수어 설명과 수업 내용의 이해 정도를 알아보기 위하여 표적어휘를 수어

어휘로 조어하도록 하였다. 두 명의 연구대상이 함께 의논하면서 수어 어휘를 조어할

수 있게 하였다.

⑥ 수어 어휘의 조어에 대한 연구대상의 생각을 각각 표현해 보도록 하였다.

2) 표적어휘 선정 방법

초등학교 5학년 과학교과의 단원에서 표적어휘를 각각 하나 또는 두 개를 수집하였
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다. 과학교과를 단원별로 지도할 때 초등학교 5학년 학생이 반드시 알아야 할 핵심어휘

를 선정하기 위하여 초등학교 교사 경력이 10년 이상이면서 5학년 과학교과를 직접 지

도한 경력이 있는 교사 5명에게 부탁하여 일차적으로 50개 어휘를 수집하였다. 그러나

구체물을 보여주면서 설명할 수 있는 어휘 또는 수어로 설명이 가능한 어휘 등에 해당

하는 부적합한 어휘 23개(예: 현미경, 접안렌즈, 시험관, 조정나사 등)를 삭제하였다. 그

리고 선정된 27개의 어휘 중에서 수어 어휘 사전에 등재되지 않은 어휘를 중심으로 어

휘 20개를 최종적으로 표적어휘로 선정하였다. 각 수업 차시에는 1개 이상의 표적어휘

가 포함되도록 하였다. 최종적으로 선정된 표적어휘 20개는 <표 .2>와 같다.

<표 .2> 표적 어휘

순 어휘 근거 비고 순 어휘 근거 비고

1 현상 5-1교과서 17p 11 적응 5-2교과서 12p

2 색소 5-1교과서 21p 12 분류 5-2교과서 16p

3 일교차 5-1교과서 25p 13 원리 5-2교과서 16p

4 증발 5-1교과서 54p 14 분출 5-2교과서 30p

5 결정 5-1교과서 57p 15 모형 5-2교과서 33p

6 광합성 5-1교과서 58p 16 성분 5-2교과서 54p

7 예보 5-1교과서 62p 17 회로 5-2교과서 66p

8 습도 5-1교과서 63p 18 행성 5-2교과서 75p

9 표피 5-1교과서 67p 19 탐사 5-2교과서 77p

10 지표 5-1교과서 72p 20 에너지 5-2교과서 88p

3) 마인드맵 어휘 수집 방법

(1) 일상적 개념지도 후의 마인드맵 어휘 수집

① 과학교과 수업 후에 오늘의 단원을 이해하는데 필요한 핵심어휘를 청각장애학생

에게 제시하였다.

② 핵심어휘, 즉 표적어휘를 보고 생각나는 어휘를 마인드맵 방식으로 기재하도록

하였다. 마인드맵 어휘를 기재하는 방법을 인지시키기 위하여 자동차와 눈사람 등과 같

은 어휘를 제시하고 연습을 시켰다.

③ A4 용지의 가운에 원으로 표적어휘를 제시하고, 관련되거나 생각나는 어휘를 기

재하도록 하였다. 기재된 어휘의 성격, 즉 방향과 1차 어휘 또는 2차 어휘 등으로 구분

하여 분석하지 않고, 전체의 개수를 파악하였다. 어휘 수집은 1년 동안의 과학교과 교육

과정 운영 후에 수집되었다.
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(2) 과학적 개념지도 후의 마인드맵 어휘 수집

일상적 개념지도 후의 방법과 동일하게 마인드맵 어휘를 수집하였다.

4. 자료처리

과학교과 수업을 일상적 개념지도와 과학적 개념지도 방법으로 실행한 다음에 각각

수집한 마인드맵 어휘의 개수를 평균 등으로 제시하였다. 두 개념지도 후에 적용한 마

인드맵 어휘에서 제시된 개수를 이용하여 대응표본 t 검증으로 두 개념지도의 효율성을

증명하였다. 그리고 개념지도 방법에 따라서 달리 나타난 마인드맵 어휘에 대한 양적․

질적 변화 및 생성과 소멸된 어휘 등을 제시하였다. 또한 독립변인과 종속변인의 신뢰

도를 확보하고, 양적 분석의 한계점을 보완하기 위하여 한국표준수용어휘력검사를 이용

하여 등가별 연령에 기초하여 비례발달지수를 제시하였다.

III. 연구결과

1. 일상적 개념지도에서 나타난 마인드맵 어휘

통합학급에서의 과학교과 수업을 마친 다음에 연구대상에게 표적어휘를 제시하여

수집한 마인드맵 어휘는 <표 3>과 같다.

<표 3> 과학교과의 일상적 개념지도 후에 나타난 마인드맵 어휘

순 어휘
A

개수

B

개수
평균 순 어휘

A

개수

B

개수
평균

1 현상 6 6 6 11 적응 1 3 2

2 색소 4 8 6 12 분류 3 2 2.5

3 일교차 4 5 4.5 13 원리 3 4 3.5

4 증발 4 2 3 14 분출 1 4 2.5

5 결정 2 5 3.5 15 모형 4 3 3.5

6 광합성 4 2 3 16 성분 2 3 2.5

7 예보 3 3 3 17 회로 6 5 5.5

8 습도 0 4 2 18 행성 6 5 5.5

9 표피 6 5 5.5 19 탐사 4 6 5

10 지표 6 6 6 20 에너지 6 6 6

전체 합계 및 평균 3.75 4.35 4.05
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연구대상 A아동의 과학교과 표적어휘에 대한 마인드맵 어휘의 개수는 평균 3.75개

이었고, B아동의 경우에는 평균 4.35개 이었다. A아동과 B아동의 과학교과 표적어휘에

대한 평균은 4.05개로 나타났다.

A아동의 경우에 표적어휘 ‘습도’에 대한 마인드맵 어휘는 0개로 가장 낮은 수치를

보이고 있으며, 최고 6개 어휘를 초과하지 않고 있다. B아동은 표적어휘 ‘증발’에 대한

마인드맵 어휘는 2개로 가장 낮았으며, ‘색소’에 대한 마인드맵 어휘는 8개로 가장 높게

나타났다. 따라서 일상적 개념지도로 이해되는 통합학급에서의 과학교과 지도에서 나타

난 1년 동안의 청각장애학생의 과학교과 표적어휘에 대한 마인드맵 어휘는 0개에서 8개

사이로 분포되고 있음을 알 수 있다.

2. 과학적 개념지도에서 나타난 마인드맵 어휘

통합학급에서 과학교과 수업을 받고, 방과 후에 과학교과의 동일한 내용을 특수학

급 교사와 수어로 의사소통하였다. 그리고 연구대상에게 표적어휘에 대한 바람직한 수

어 어휘를 만들고 그 이유를 설명해 보도록 하였다. 과학교과 표적어휘에 대하여 제시

한 연구대상 A아동과 B아동의 마인드맵 어휘는 <표 4>와 같다.

<표 4> 과학교과의 과학적 개념지도 후에 나타난 마인드맵 어휘

순 어휘
A

개수

B

개수
평균 순 어휘

A

개수

B

개수
평균

1 현상 11 12 11.5 11 적응 12 12 12

2 색소 8 8 8 12 분류 10 12 11

3 일교차 6 14 10 13 원리 12 14 13

4 증발 4 8 6 14 분출 14 9 11.5

5 결정 8 10 9 15 모형 6 8 7

6 광합성 4 4 4 16 성분 8 8 8

7 예보 4 5 4.5 17 회로 8 7 7.5

8 습도 6 6 6 18 행성 8 12 10

9 표피 8 14 11 19 탐사 12 13 12.5

10 지표 12 11 11.5 20 에너지 10 9 9.5

전체 합계 및 평균 8.55 9.8 9.18

방과 후에 실시한 과학교과 지도결과에서 나타난 A아동의 과학교과 표적어휘에 대

한 마인드맵 어휘는 평균 8.55개로 나타났다. 그리고 B아동의 평균은 9.8개이었다. A아

동과 B아동의 과학교과 표적어휘에 대한 평균은 9.18개이었다. A아동과 B아동은 최저 4

개에서 최고 14개로 마인드맵 어휘가 확장되었음을 알 수 있다. 따라서 과학적 개념지
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도에 기초한 과학교과 지도에서 나타난 1년 동안의 청각장애학생의 과학교과 표적어휘

는 4개에서 14개 사이로 분포되고 있음을 알 수 있다. 특히 A아동의 경우에는 일상적

개념지도에서 현성된 ‘습도’에 대한 마인드맵 어휘는 0개에서 6개로 상향되었음을 알 수

있다.

3. 일상적 개념과 과학적 개념지도에서 나타난 마인드맵 어휘 비교

청각장애학생에게 적용한 과학교과 지도 방법에 따른 효과의 차이를 알아보기 위하

여 마인드맵 어휘를 비교하였다. 즉 과학교과에 대한 일상적 개념지도와 과학적 개념지

도에서 나타난 마인드맵 어휘를 <표 5>에 제시하였다.

<표 5> 과학교과의 일상적 개념과 과학적 개념지도에서 나타난 마인드맵 어휘 비교

순 어휘
일상적

평균

과학적

평균

평균

차이
순 어휘

일상적

평균

과학적

평균

평균

차이

1 현상 6 11.5 5.5 11 적응 2 12 10

2 색소 6 8 2 12 분류 2.5 12 8.5

3 일교차 4.5 10 5.5 13 원리 3.5 14 9.5

4 증발 3 6 3 14 분출 2.5 9 9

5 결정 3.5 9 5.5 15 모형 3.5 8 3.5

6 광합성 3 4 1 16 성분 2.5 8 5.5

7 예보 3 4.5 1.5 17 회로 5.5 7 2

8 습도 2 6 4 18 행성 5.5 12 4.5

9 표피 5.5 11 5.5 19 탐사 5 13 7.5

10 지표 6 11.5 5.5 20 에너지 6 9 3.5

전체 합계 및 평균 4.05 9.18 5.13

일상적 개념지도에 해당하는 통합학급에서의 건청학생 중심의 과학교과에서 형성된

표적어휘에 대한 마인드맵 어휘는 평균 4.05개로 나타났다. 반면 통합학급에서 지도한

과학교과 내용을 방과 후에 수어를 이용한 수업과 연구대상이 조어한 수어의 내용을 설

명하고 상호작용한 다음에 측정한 마인드맵 어휘의 개수는 평균 9.18개로 나타났다. 과

학교과를 지도하는 일상적 개념지도 방법과 과학적 개념지도 방법에서 나타난 마인드맵

어휘의 평균 차이는 5.13개로 나타났다. 두 방법에 대한 통계적 차이를 알아보기 위하여

<표 6>과 같이 대응표분 t 검증하여 제시하였다.
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<표 6> 과학교과의 일상적 개념과 과학적 개념지도에서 나타난 마인드맵 어휘 t 검증

변인 평균 표준편차
평균의

표준오차
자유도 t 값

일상적 개념지도 4.05 1.49 .33
19 8.54***

과학적 개념지도 9.18 2.69 .60

*** p < .001

과학교과의 일상적 개념지도 방법과 과학적 개념지도 방법에서 나타난 마인드맵 어

휘의 차이를 대응표본 t 검증한 결과 t = 8.5로 유의확률 .001 수준에서 통계적으로 유

의미한 차이가 나타났다.

또한 연구대상의 두 검사방법에서 제시한 표적어휘에서 나타난 마인드맵 어휘의 목

록은 세 가지 표적어휘에 한정하여 <표 7>과 같이 제시하였다. 즉 일상적 개념지도 후

에 측정한 표적어휘에 대한 마인드맵 어휘의 개수가 0인 ‘습도’, 두 방법에 따른 평균의

차이가 가장 적게 1로 나타난 ‘광합성’, 그리고 평균의 차이가 9.5로 가장 높게 나타난

‘원리’에서 제시된 마인드맵 어휘 목록을 정리하였다.

<표 7> 과학교과 지도 방법의 차이에서 제시된 마인드맵 어휘 목록

표적

어휘

연구

대상

일상적

개념지도 후의

마인드맵 어휘

과학적 개념지도

후의

마인드맵 어휘

생성 및 소멸어휘*

생성 소멸

습도

A ․
더위, 물, 비, 땀, 장

마, 선풍기

더위, 물, 비,

땀, 장마, 선풍

기

․

B
물, 하늘, 햇빛,

구름

온도, 열, 공기, 곰팡

이, 비, 장마

온도, 열, 공기,

곰팡이, 비, 장

마

물, 하늘,

햇빛, 구름

광합성
A

햇빛, 비, 식물,

열매

햇빛, 공기, 산소, 나

무

공기, 산소, 나

무

비, 식물,

열매

B 공기, 물 햇빛, 공기, 온도, 물 햇빛, 온도 공기, 물

원리

A
방법, 공식, 수

학

방법, 공부, 공식, 문

제, 풀이, 수학, 안

다, 모른다, 칭찬, 기

억, 숙제, 선생님

공부, 문제, 풀

이, 안다, 모른

다, 칭찬, 기억,

숙제, 선생님

․

B
방법, 공부, 문

제, 공식

방법, 공부, 공식, 문

제, 풀이, 진도, 발

전, 칭찬, 유익, 지

식, 힘, 과학, 수학,

1등

풀이, 진도, 발

전, 칭찬, 유익,

지식, 힘, 과학,

수학, 1등

․
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‘습도’에 대한 마인드맵 어휘 개수는 일상적 개념지도 후에 A아동은 0개에서 과학

적 개념지도 후에 6개로 증가하였다. B아동은 4개에서 6개 어휘로 증가하였다. A아동은

개념이 전혀 형성하지 못하다가 과학적 개념지도 후에 개념형성이 시작되었다. B아동의

일상적 개념에서 나타난 4개의 어휘는 과학적 개념지도에서 6개로 나타났으나, 특히 두

드러진 질적 변화를 보이고 있다. 즉 과학적 개념지도 후에는 온도, 열, 공기, 곰팡이,

비, 그리고 장마 등과 같은 6개 어휘 모두가 생성되었으나, 일상적 개념지도에서 나타난

4개의 어휘인 물, 하늘, 햇빛, 그리고 구름 등은 모두 소멸하였다. 이와 같은 결과는 과

학적 개념지도가 일상적 개념지도에서 형성된 어휘의 관련성을 모두 수정할 수 있는 방

안으로 이해된다. 따라서 이와 같은 결과는 임의의 표적어휘에 있어서는 과학적 개념지

도가 청각장애학생의 인지발달에 질적 변화를 제공할 수 있는 방안으로 이해된다.

표적어휘 ‘광합성’에서 나타난 마인드맵 어휘 분석에서 A아동은 모두 4개로 숫자상

에는 변화가 없다. 그러나 어휘 ‘햇빛’을 제외하고는 생성이 3개, 소멸이 3개로 나타났다.

B아동도 2개에서 4개로 증가되기는 하였지만, 2개 어휘의 생성과 2개 어휘의 소멸로 나

타났다. 따라서 이와 같은 결과는 A와 B아동 모두에게 표적어휘 ‘광합성’에 대한 마인

드맵 어휘의 질적 변화가 예견되는 부분으로 이해된다.

표적어휘 ‘원리’는 일상적 개념지도에서 나타난 A와 B학생의 마인드맵 어휘는 각각

3개와 4개였으나, 과학적 개념지도 후에 나타난 마인드맵 어휘는 각각 12개와 14개로

가장 높은 어휘 확충이 나타났다. 또한 어휘의 확충은 각각 9개와 10개로 나타났으나,

소멸은 나타나지 않았다. 이와 같은 결과는 과학적 개념지도가 일상적 개념지도에서 나

타난 어휘를 보다 확장시키는 역할을 담당하는 것으로 이해될 수 있다. 따라서 과학적

개념지도는 청각장애학생의 어휘력을 질적으로 변화시키는 역할을 담당하고 또한 어휘

를 확장시키는데 효과가 있음을 알 수 있다. 그러나 ‘원리’는 수어 어휘인 {원인} 또는

{방법} 등과 의미가 유사하다. 따라서 수어로 유사하게 제시할 수 있는 과학교과 어휘에

대한 청각장애학생의 개념인지는 상대적으로 그렇지 않은 어휘에 비하여 어휘의 확장이

급격하게 형성될 가능성이 매우 높음을 알 수 있다.

IV. 논의 및 결론

통합학급에서 교육을 받고 있는 2명의 청각장애학생에게 정규 교육과정으로 운영한

과학교과 수업(일상적 개념지도)과 함께 방과 후에 동일한 과학교과 수업 내용을 특수

교사가 수어를 이용하여 설명하고, 교사의 설명을 들은 다음에 표적어휘를 청각장애학

생이 수어로 표현하는 수업(과학적 개념지도)을 적용하였다. 두 개념지도 방법을 적용한

다음에 과학교과 단원의 핵심이 될 수 있는 표적어휘에 대하여 마인드맵 어휘를 기재하
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도록 하였다. 이 연구에서 적용한 두 개념지도 방법에 대한 논의가 선행되어야 할 것이

다.

일상적 개념은 아동이 성장하는 가운데 부모 또는 가족 구성원, 그리고 또래로부터

받아들여진 개념이다. 그러나 인지발달의 조작적 특성 또는 체계적 설명의 부재와 이해

부족 등이 원인이 되어 개념이 정확하게 인지되지 못한 경우로 정의된다. 또한 과학적

개념은 학교교육 등을 통하여 이전에 잘못 인지된 일상적 개념이 수정 또는 전이되는

것으로 정의된다. 그러나 일상적 개념이 과학적 개념으로 수정 또는 전이되었다 하더라

도 과거에 잘못된 일상적 개념의 조직 체계 또는 내용은 그대로 현존한다. 즉 과거의

일상적 개념이 수정되어도 과거의 내용과 함께 수정된 새로운 과학적 개념이 함께 공존

한다.

그러나 일상적 개념이 존재할 때 과학적 개념을 지도하기에 용이하다. 비록 잘못된

지식이라 하더라도 일상적 개념이 존재할 때, 과학적 개념을 인지시킬 수 있는 단서로

활용할 수 있다는 것이다. 그래서 청각장애아교육에 있어서 조기교육 또는 가정교육 등

의 필요성이 강조되는 것이다.

이 연구에서는 청각장애학생을 위한 통합학급 환경에서 실행된 과학교과 지도방법

을 일상적 개념지도로 정의하였고, 또한 교사와 청각장애학생이 수어로 상호작용하면서

수업을 진행하고, 나아가 핵심어휘를 수어로 조어하는 과정을 포함한 일련의 과정을 과

학적 개념지도라는 용어로 정의하였다. 이와 같이 설정한 용어에 대한 배경은 다음과

같다.

통합학급에서의 수업을 수행하는 많은 교사들은 열의는 있으나, 청각장애학생의 특

성에 맞는 과학교과지도에 한계가 있다는 것이다(Lang, 2006). 또한 청각장애학생에게

건청학생과 유사한 교육방법으로는 개념지도에 한계가 있다는 것이다(Martin, 2006). 이

연구의 통합학급 교사는 수어 또는 구어교육방법을 적용하지 않았다. 또한 과학시간에

청각장애학생과 건청학생과의 언어적 상호작용은 매우 제한적이었다. 따라서 이 연구에

참여한 청각장애학생은 과학교과 시간에 담임교사의 정확한 언어적 정보를 전달받는데

한계가 있다. 따라서 연구대상이 인지한 과학교과의 핵심어휘가 올바른 지식으로 저장

되었다고 주장하기에는 한계가 있을 수 있다.

반면 수어를 통한 언어적 의사소통을 통하여 선행 과학교과에 대한 지식, 즉 일상

적 개념지도방법으로 학습한 내용을 다시 수정․보완하고 전이시킬 수 있다는 점에서

과학적 개념지도는 일차적으로 학습자 중심의 언어적 정보에 문제가 최소화되어야 한

다. 또한 연구대상이 학습한 과학교과의 핵심어휘를 수어로 조어하고, 그와 같이 조어한

이유를 설명할 수 있는 과정에서 보다 정확하게 학습내용을 개념화할 수 있다는 점에서

과학적 개념지도로 정의할 수 있다. 물론 수어지도만이 과학교과 지도에 효율적이라고

주장하는 것은 아니다. 다만 언어교육방법 중에서 수어를 이 연구에 적용한 것뿐이다.

결과적으로 청각장애학생의 수업에서 정확한 정보전달이 보장되지 않으면 올바른 개념
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을 전달하는데 한계가 있다는 것에 대해서는 이견이 없을 것이다. 그러나 과학적 개념

지도라는 용어가 과학교과를 지도하기 위한 방법으로 이해해서는 안된다. 모든 교과지

도에 있어서 언어적 정보가 정확하게 전달 될 때, 그것은 과학적 개념지도로 이해된다.

일상적 개념지도와 과학적 개념지도 방법을 실행하기 위한 수업계획서 등에는 그

차이를 구별할 수 없다. 다만 그 차이는 수업의 결과에서 찾아야 한다. 그래서

Vygotsky(1987)는 ‘역사적 개념’이라는 용어를 사용하고 있다. 지나간 과거의 개념을 올

바르게 이해하여 미래의 개념을 보다 효율적으로 이해할 수 있는 가능성은 과학적 개념

의 정착과정에서 찾아야 한다는 것으로 설명하였다. Kozulin 등(2003)과 Langford(2005)

역시 이와 같은 주장에 동의하고 있다.

이 연구에서는 통합학급 교사와 특수교사의 수업방법 그 자체보다는 학습자의 개념

에 미친 영향을 분석하는데 초점을 두었다. 따라서 청각장애학생의 학습 환경의 중요성

또는 일반교사와 특수교사의 전문성 등을 부각하는 것이 아니라, 청각장애학생의 개념

형성 과정에 미치는 영향을 분석하고자 하였다. 특히 과학교과서에 수록된 많은 어휘는

수어로 표현할 수 없는 것이 많다. 따라서 특수교사가 청각장애학생에게 수어로 지도가

수행된다고 하더라도 정확하게 그 내용을 인지할 수 있는가에 대한 의문은 여전히 제기

된다. 그러나 핵심어휘를 수어로 만들 수 있다는 것은 어휘의 정의와 내용 등을 나름대

로 이해하고 있다는 것이다. 물론 이런 과정에서도 여전히 일상적 개념에 머물고 있는

경우도 있을 것이다. 조어한 수어를 교사에게 설명하면서 다시 교사의 설명을 듣고 수

정하는 과정에서 과학적 개념으로 전이될 가능성은 높아가는 것이다. 언어의 학습으로

이해되는 부분이다(최성규, 2001).

이와 같은 방법에 대하여 반복학습의 결과로 이해할 수 있다. 그러나 반복학습과

이 연구의 방법은 차별성이 있다. 즉 반복학습은 동일한 교사와 학습자가 동일한 계획

으로 내용과 방법 등을 교수학습하게 되지만, 이 연구에서는 동일한 내용을 다른 교사

가 다른 교수방법으로 적용했다는 것이다. 그러나 이 연구는 반복학습보다는 중재학습

으로 이해될 수 있다. 학습자의 수업 내용을 정규 프로그램의 방식이 아닌, 학습자 중심

의 교육방법을 적용하여 동일한 내용을 다른 방법으로 적용했기 때문이다. 평가-중재-

평가의 방법을 사용하는 Vygotsky(1987)와 Feuerstein(1980)의 연구에서 기원을 찾을 수

있고, 최근에는 Richard-Amato와 Snow(2005)의 효율적인 학습지도, Miller(2002)의 이

해력에 기초한 읽기 교수학습 방법, Rhodes(1993)의 읽고 쓰기 사정 등에서도 강조되고

있다. 또한 Solit와 Bednarczyk(1999)도 청각장애교육에 있어서 조기교육부터 중재교육

과 사정의 중요성이 강조되어야 한다고 주장하고 있다. 따라서 이 연구의 결과는 반복

학습의 결과가 아니라, 중재교육의 결과로 이해되어야 한다. 또한 이 연구에서 함께 적

용한 두 개념지도 방법의 타당성은 다양한 자료와 매체를 동시에 이용한 수업이 청각장

애학생의 학업성취에 긍정적인 영향을 미친다는 Marschark 등(2008)과 Miiler(2006)의

주장과 유사하다. 그리고 청각장애학생은 어떤 언어교육방법, 즉 수어, 구어, 또는 토탈
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커뮤니케이션 중에서 어떤 방법을 선택하여도 이해를 비교적 잘하고 있다는

Moores(2006)의 주장에 기초할 때, 통합교육 환경에서 건청학생과 수업하고 있는 청각

장애학생은 나름대로 일상적 개념을 형성하고 있음을 알 수 있다. 그러나 통합교육 환

경에서 과학적 개념을 합리적으로 형성할 수 있는 방안에 대한 연구는 현재 국내외에

매우 제한적이다. 이 연구의 결과와 논의에 기초한 결론은 다음과 같다.

첫째, 일상적 개념지도는 청각장애학생의 과학교과 개념형성에 제한적인 영향을 미

친다. 과학교과와 관련된 어휘는 확장은 일어나지만, 제한적이고 단편적이다.

둘째, 과학적 개념지도는 청각장애학생의 과학교과 개념형성에 보다 효율적인 영향

을 미칠 수 있다. 과학적 개념지도는 과학교과와 관련된 어휘력의 양적으로 증가에 효

율적이다.

셋째, 일상적 개념지도와 함께 수행된 과학적 개념지도는 청각장애학생의 어휘력

신장에 보다 효과적이다. 과학적 개념지도는 일상적 개념지도에서 형성된 어휘를 양적

으로 확장시키기도 하고 또는 질적 변화를 제공하기도 한다.

따라서 결론적으로 청각장애학생의 바람직한 교수학습은 일차적으로 교사의 정확한

정보전달이 보장되어야 하고, 나아가 교사와 학습자의 언어적 상호작용이 구축되어야

어휘력 신장과 함께 긍정적인 학습결과 등을 기대할 수 있다. 이 연구는 청각장애학생

만을 대상으로 하였다. 후속연구에서는 청각장애학생과 과학교과 수업을 함께 받고 있

는 건청학생과 함께 학습결과를 비교해 보아야 할 것이다.

끝으로 이 연구는 두 명의 청각장애학생을 대상으로 약 1년 동안 수행되었다. 과학

적 개념지도가 청각장애학생의 과학교과 관련 어휘에 대한 마인드맵 어휘의 증가에 직

접적인 영향을 미쳤다는 것을 검증하기 위하여 연구전후의 수용어휘력검사 결과를 비례

발달지수로 산출하였다. 즉 1년 동안의 자연적 성장이 아니라, 과학적 개념지도라는 독

립변인의 영향으로 종속변인인 어휘력 영향을 미쳤다는 것을 증명하기 위하여 <표 8>

과 같이 수용어휘력에 대한 비례발달지수 검사결과를 제시하였다.

<표 8> 연구대상의 어휘력 증가에 대한 비례발달지수(PCI)

대상
발달

영역

처치전

생활

연령

처치전

언어발달

연령

처치전

발달율

처치

기간

처치후

언어발달

연령

실제

발달

처치기간

중

발달율

비례발달

지수

A 수용

어휘력

9세

7개월
3세 5개월 .4

12

개월
3세 7개월 2 .2 .4

B
9세

3개월
3세 7개월 .4

12

개월
3세 9개월 2 .2 .4
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A아동과 B아동의 처치전 발달률은 동일하게 .4이었으나, 처치기간 중의 발달율은

각각 .2로 동일하게 나타났다. 그리고 비례발달지수도 동일하게 .4를 나타내었다. 비례발

달지수가 1보다 작다는 것은 발달이 비례적으로 나타나지 않음을 의미하는 것으로, 청

각장애학생의 언어발달이 건청학생과는 달리 비선형 구조로 발달한다는 선행연구와 일

치하고 있음을 알 수 있다(최성규, 2002; Paul & Jackson, 1993). 즉 연구대상의 수용어

휘력이 1년 동안 큰 변화가 없었음을 시사하는 결과로 이해된다. 따라서 청각장애학생

의 과학교과 관련 어휘에 대한 마인드맵 어휘의 증가는 과학적 개념지도의 결과로 이해

된다.
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The Comparison of Effects on Daily Concept and Scientific 

Concept Teaching to Improve Vocabulary of the Science Subject 

for Hearing Impaired Students

Sung-kyu Choi

Daegu University

Jong-bae Lee
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<Abstract>

The purpose of this study was to compare the effects on daily concept and

scientific concept teaching to improve vocabulary of the science subject for hearing

impaired students. Two hearing impaired students who are fifth grade in general

education setting with hearing teacher without any language supporting services

were participated for this study. After regular studying, the two hearing impaired

students were studying with special class teacher who have sign interpreter licences

and teaching experiences for hearing impaired students. The two students were

studying with important subjects such as literacy, mathematics, and science. After

every science class with regular class, the two students write some vocabularies

related with science subject which means mind map vocabulary. Then the two

students had to write the mind map vocabulary related with same target word with

science subject. This study concluded that in the classroom environments without

any language supporting services most hearing impaired students cannot catch the

vocabulary concepts related with subjects effectively.

Key words: daily concept, scientific concept, hearing impaired students, vocabulary ability, coined

sigh language, mind map

*

논문 접수: 2009. 1. 20 심사 시작: 2009. 2. 11 게재 확정: 2009. 3. 23


